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5 Theaterpädagogische Impulse im Musikunter-
richt 
 
Theaterpädagogische Impulse als Beitrag für die 
Initiierung ästhetischer Bildungsprozesse im Mu-
sikunterricht der Grundschule 
Sonja Fritz 
1 Problemhorizont 
Der Lehrplan (NRW) des Fachs Musik in der Grundschule schreibt per-
formativen Lern- und Gestaltungsprozessen eine umfangreiche inhalt-
liche Bedeutung zu. Insbesondere im Kompetenzbereich „Musik um-
setzen“ wird die Verbindung zu performativ-theatralen Elementen 
deutlich (vgl. Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes 
NRW, 2008, S. 89). Durch Musik ausgelöste Empfindungen und Stim-
mungen sollen in „Farbe und Form“ (ebd., S. 94) umgesetzt bzw. textli-
che Vorlagen in „musikalische Spielszenen“ (ebd., S. 94) verwandelt 
werden.  
Für die Entwicklung theatral-performativer Kompetenzen können Im-
pulse aus der Theaterpädagogik im Musikunterricht hilfreich sein, um 
Anforderungen an Gestaltungsprozesse methodisch zu begegnen und 
den Kindern strukturierte Hilfestellungen für eigene ästhetische Ge-
staltungen anzubieten. Aus dieser Perspektive stehen theaterpädago-
gische Methoden im Zusammenhang mit dem inhaltlichen Fokus auf 
dem Aspekt der Gestaltung und Inszenierung und werden nicht eindi-
mensional für die Vermittlung musikalischer Inhalte funktionalisiert 
(verwiesen sei hier z. B. auf die Vermittlung eines umfangreichen Lied-
textes über die szenische Darstellung oder auf die Methodik der szeni-
schen Interpretation zur Auseinandersetzung mit dem Genre Oper). 
Gestaltungsvollzüge mit performativ-theatraler Ausrichtung und die 
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Orientierung an konkreten Gestaltungsmitteln sowie an spezifischen 
Inszenierungstechniken rücken als fachliche Lerninhalte in den Mittel-
punkt des Musikunterrichts. 
Zudem steht ein solches überwiegend leiblich-mimetisches Lernen in 
engem Bezug zu einem anthropologischen Begründungsrahmen ästhe-
tischer Bildung (vgl. Mattenklott, 2014, S. 136; vgl. Duncker, Scheun-
pflug & Schultheis, 2004). Es kann helfen, die dialektische Position 
schulischen Lernens zwischen den Polen kindlicher, zunächst über-
wiegend leiblich-mimetischer Form der Weltaneignung und dem frü-
hen gesellschaftlich-funktionalen Anspruch an schulisches Lernen in 
ökonomischen Zusammenhängen insbesondere im Musikunterricht 
anzugleichen (vgl. Duncker et al., 2004, S. 10). Aus anthropologischer 
Sicht liegt innerhalb fachlich initiierter Gestaltungsprozesse die Mög-
lichkeit der Berücksichtigung selbstreferentieller ästhetischer (Selbst)-
Bildungsprozesse, die in Verbindung mit produktionsästhetischen, 
leiblich-performativen Arbeitsweisen stehen. Dies bedeutet eine Ab-
kehr von rein funktionalisierten und instrumentalisierten Begründun-
gen schulischen Lernens und entspricht dem natürlichen Drang des 
Kindes nach Verkörperung und Ganzheitlichkeit innerhalb von Schule 
(vgl. Mattenklott, 2014, S. 136f.). Auf diese Weise können im Kontext 
des Musikunterrichts ästhetische Möglichkeitsräume entstehen, was in 
einer überwiegend gesellschaftlich-funktionalen Sichtweise von Schule 
mit einem „auf einen Schulzweck“ (Duncker, 1994, S. 10) reduzierten 
Bildungsverständnis oftmals in den Hintergrund gerät. 
2 Darstellungsverlauf 
Zunächst verweist die Skizzierung der diesem Beitrag zu Grunde lie-
genden theaterpädagogischen Position auf ihren produktionsästheti-
schen Aspekt im Kontext von Inszenierungsprozessen. Der Begriff der 
Inszenierung wird dabei auch als anthropologische Kategorie beleuch-
tet, sodass sich durch das Ineinandergreifen der ästhetischen und 
anthropologischen Kategorie solche Zusammenhänge zwischen Gestal-
tungsprinzipien und Inszenierungstechniken in der performativen 
Praxis ergeben, aus denen sich für den pädagogischen Kontext an der 
Theaterkunst orientierte Methoden generieren lassen. 
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Anhand eines Ausschnitts aus einem Unterrichtsbeispiel in einem drit-
ten Schuljahr einer Kölner Grundschule soll verdeutlicht werden, wie 
ein theaterpädagogischer Zugang den sowohl fachlichen als auch anth-
ropologischen Anforderungen an performative Prozesse im Musikun-
terricht der Grundschule gerecht wird und gleichzeitig einen Beitrag 
für die Anbahnung ästhetischer Bildungsprozesse innerhalb von Mög-
lichkeitsspielräumen leisten kann. 
3 Theaterpädagogik: Instrumentalisierung einer Kunst-
form? 
Der Begriff der Theaterpädagogik lässt sich als ein spannungsgelade-
nes Kompositum verstehen, das zwischen vermeintlich divergierenden 
Bereichen eine Verbindung herstellt. Die Tendenz zu einer aktuell eher 
produktionsästhetischen Theaterpädagogik erklärt sich mit einer kon-
tinuierlichen Entwicklung in Kunst und Pädagogik (vgl. Vaßen, 2014, 
S. 140). Zunehmend gewinnt künstlerisches Gestalten und die Ausei-
nandersetzung mit der Kunstform Theater an Bedeutung. 
Dennoch ist eine solche theaterpädagogische Auffassung keine Selbst-
verständlichkeit. Je nach Lesart der Wortzusammensetzung Theater 
und Pädagogik können für die pädagogische Praxis gegensätzliche Ar-
beitsschwerpunkte und Zielsetzungen fokussiert werden. Klepacki 
stellt im Zusammenhang seiner Auseinandersetzung mit dem Schul-
theater die Frage, ob die Kunstform Theater für pädagogische Kontexte 
überhaupt eine Orientierung geben kann, „ohne seine Kunstförmigkeit 
zu verlieren und ohne instrumentalisiert zu werden“ (Klepacki, 2004, 
S. 12). Gemeint ist eine Verkürzung theaterpädagogischer Methoden 
auf funktionale Intentionen zur Vermittlung fachlicher Inhalte, die au-
ßerhalb theatral-performativer Kunstformen liegen. In einem solchen 
Verständnis erfährt der auf eine spezifische Kunstform verweisende 
Begriff Theater des Kompositums eine nur marginale Berücksichti-
gung, die als „Mittel zum Zweck“ in andere Fächer implementiert wird, 
obwohl sie als fester Bestandteil auf ein bestehendes Verhältnis zwi-
schen Theaterpädagogik und dem Gegenstand Theater verweist. 
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Im Gegensatz dazu gilt es jedoch, die theaterpädagogische Arbeit im 
Rahmen künstlerischer Inszenierungs- und Gestaltungsprozesse zu 
verstehen, um das darin liegende ästhetische Bildungspotential frei-
setzen zu können (vgl. Sting, 1997, S. 25). Eine so verstandene Thea-
terpädagogik schafft eine konstruktive, sich gegenseitig befruchtende 
Konstellation zwischen Theater und Pädagogik, in der der Begriff The-
ater die künstlerische, produktionsästhetische Orientierung der Thea-
terpädagogik untermauert, während sich der Begriff Pädagogik auf die 
Möglichkeit eines methodischen Ansatzes als Impuls für das Wie der 
Vermittlung der Kunstform Theater für nichtprofessionelle Theater-
spieler bezieht (vgl. Hentschel, 2010, S. 116).  
Aufbauend auf ein solches theaterpädagogisches Verständnis können 
in ästhetischen Lerndimensionen des Musikunterrichts theatrale Vor-
gänge mit einem Qualitätsanspruch entstehen, die innerhalb inszenier-
ter Gestaltungsprozesse Wirkpotentiale für ästhetische Bildungspro-
zesse bereitstellen. 
4 Zum ästhetischen und anthropologischen Kern des In-
szenierungsbegriffs  
Im Kontext dieses Beitrags bleibt die Auseinandersetzung mit dem In-
szenierungsbegriff trotz seiner vielseitigen Verwendung in Soziologie, 
Kulturanthropologie etc. auf ästhetische und anthropologische Ge-
sichtspunkte eingegrenzt, da beide in ihrer Verschränkung den Be-
gründungsrahmen für theaterpädagogische Erweiterungen des Musik-
unterrichts im oben genannten Sinne bilden können. Während die äs-
thetische Kategorie Bezüge zwischen Gestaltungsprinzipien und Insze-
nierungstechniken innerhalb der performativen Praxis der Theater-
kunst herstellt, verweist die anthropologische auf bildungstheoretische 
Fragestellungen in Bezug auf mimetisch-leibliches Lernen in ästheti-
schen Bildungsprozessen des Musikunterrichts. 
Inszenierung bedeutet aus ästhetischer Sicht mittlerweile nicht mehr 
nur die klassische „Darstellungsstrategie“ vorgegebener Dramentexte, 
sondern eine „Erzeugungsstrategie“, mittels derer theatrale Kunstwer-
ke im Vollzug hervorgebracht werden (vgl. Fischer-Lichte, 2007, 
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S. 148). Dabei stellt eine ästhetische Inszenierung solche Aspekte des 
theatralen Geschehens heraus, die sich nicht sprachlich/semantisch 
durch den Text vermitteln lassen (vgl. Fischer-Lichte, 2007, S. 360). Im 
Zentrum stehen entsprechende ästhetische Mittel, die sich an den je-
weiligen Theaterästhetiken und Inszenierungsstrategien orientieren. 
Inszenierung zielt als Teil der Theatralität auf ein performatives Her-
vorbringen von Gestaltungsprodukten im Augenblick.  
In anthropologischer Hinsicht bezieht sich der Inszenierungsbegriff auf 
Plessners Ausführungen zur doppelschichtigen Körperlichkeit im 
Wechselverhältnis von Leib-Sein und Körper-Haben als Grundzug 
menschlicher Existenz. Plessner geht von einer Pendelbewegung zwi-
schen einem naturgegebenen „seienden“ und inszenierten „geistigen“ 
Körper aus, die den Menschen in eine Abständigkeit zu sich selbst tre-
ten lässt. Indem der Mensch nicht nur empfindet, sondern sich seiner 
Empfindungen bewusst werden kann (vgl. Plessner, 1970, S. 196), ist 
er in der Lage sich innerhalb einer exzentrischen Position in Distanz zu 
sich selbst und damit in ein bewusstes Verhältnis zu sich selbst zu set-
zen (vgl. ebd., S. 242). Der Mensch wird zum „Darsteller seiner selbst“ 
(Fischer-Lichte, Kolesch & Warstat, 2005, S. 359), sodass Selbstinsze-
nierung und Theatralität zu anthropologischen Kategorien menschli-
chen Seins gehören.  
Darüber hinaus kommt es bei einer performativ-theatralen Auseinan-
dersetzung im Gestaltungsvorgang zu mimetischen Prozessen in Bezug 
auf Fremdes und Andersartiges, die eine wichtige Voraussetzung für 
die Freilegung ästhetischen Bildungspotentials bedeuten (vgl. Klepa-
cki, 2004, S. 13f.). Zentral ist dabei eine annähernde, mimetische und 
nicht imitatorisch einverleibende Bezugnahme auf das andere (vgl. 
Wulf, 2007, S. 91, 95). Auf kognitiver und leiblich-körperlicher Ebene 
geht es darum, sich innerhalb der Möglichkeitsspielräume in mimeti-
schen Vollzügen anderen Identitäten zuzuwenden bzw. fremde Kör-
performen auszuprobieren. Diese Art von Fremdheitserfahrungen ha-
ben „einen reflexiven, dekonstruktiven Charakter, der das bislang Un-
erhörte, Un-gesehene, Un-erahnte hören, sehen und ahnen lässt, ohne 
in diesen Momenten aufzugehen“ (Klepacki & Zirfas, 2008, S. 75f.). Sie 
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bilden aus anthropologischer Sicht die Eröffnung von ästhetischen Er-
fahrungs- und Möglichkeitsräumen als Ausgangspunkt für Bildungs-
bewegungen. Die Initiierung solcher Prozesse gelingt umso intensiver, 
je differenzierter eine Auseinandersetzung mit der Kunstform Theater 
und deren Gestaltungsparametern stattfindet und das Wie des theatra-
len Gestaltens und Erzeugens von ästhetischen Möglichkeitsräumen in 
den Blick genommen wird (vgl. Hentschel, 2010, S. 132). 
Für eine exemplarische Methodengenerierung in pädagogischen Ge-
staltungskontexten bietet sich die Auseinandersetzung mit ästheti-
schen Gestaltungsmitteln des postdramatischen Theaters an, da die 
insbesondere in der Postmoderne verwendeten Schlüsselbegriffe der 
Performativität, Theatralität und Inszenierung auf das Spiel in und mit 
Möglichkeitsräumen verweisen. Aufgrund ihres engen Bezugs zu Kon-
frontationen mit Fremdheit und Überraschendem bieten die Inszenie-
rungsstrategien und ästhetischen Mittel des postdramatischen Thea-
ters vielfältige Gestaltungswerkzeuge.  
5 Prinzipien des postdramatischen Theaters als Orientie-
rungshilfe für performativ-gestalterische Lernprozesse 
Das postdramatische Theater fokussiert unter Verzicht auf klare Hand-
lungsabfolgen den performativen Vollzug des Augenblicks als artifiziel-
les Zeichen. Im inszenatorischen Spiel mit collageartigen Verknüpfun-
gen von theatralen Mitteln und seinen ästhetischen Qualitäten inner-
halb von Körper, Raum, Zeit, Rhythmus, Stimme, Musik etc. (vgl. Leh-
mann, 2011, S. 11) verweist das Verschwimmen konkreter Handlungs-
stränge auf die Existenz unzähliger Möglichkeiten von Wirklichkeit 
(vgl. Klepacki & Zirfas, 2008, S. 72f.). 
In Bezug auf den schulischen Kontext als Ort kulturellen Lernens bietet 
die Orientierung an solchen Gestaltungselementen des postdramati-
schen Theaters neben einem zeitgenössischen Umgang mit Kunst An-
schlussstellen im Zusammenhang performativ-ästhetischer Lernpro-
zesse. Verkörperung tritt hier als Grundlage für das Erzeugen von Prä-
senz und Atmosphäre in den Vordergrund. Auf diese Weise können 
sich Möglichkeitsräume eröffnen, die im Sinne des ästhetischen Ler-
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nens routinierte, eingeübte Wahrnehmungsmuster bzw. Denk- und 
Handlungsstrategien durchbrechen und gleichzeitig Berührungspunk-
te zwischen ästhetischem Lernen und explizit künstlerischen Arbeits-
strategien aufzeigen (vgl. Zacharias, 2012, S. 5f.). 
Bei einer so verstandenen Erweiterung ästhetischen Lernens wird je-
dem einzelnen Kind mit seiner je individuellen Körperlichkeit ein Weg 
für eine gleichwertige Teilhabe am performativ-theatralen Gestal-
tungsprozess gebahnt. Im Gegensatz zum insbesondere in der Schule 
oft adaptierten klassischen Sprechtheater erfolgt keine Unterteilung in 
Haupt- und Nebenrollen nach dem Kriterium des bühnentauglichen 
lauten und deutlichen Sprechens und gewissenhaften Auswendigler-
nens vorgegebener Texte. Stattdessen steht dem Kind im Umgang mit 
den verschiedenen ästhetischen Qualitäten wie Raum, Zeit, Stimme etc. 
ein ästhetischer Zugang zur individuellen Verkörperung offen. 
Die Einbindung solcher performativ-gestalterischen Lernprozesse in 
Bereiche des Musikunterrichts kann dort zu einer Erweiterung des äs-
thetischen Lernens hinsichtlich transdisziplinärer Gestaltungsanforde-
rungen, aber gerade auch hinsichtlich der anthropologischen Relevanz 
ästhetischer Bildung führen. 
6 Methodengenerierung im Kontext theaterfachlicher 
und theaterpädagogischer Überlegungen 
Neben der anthropologischen Komponente theatraler Prozesse bietet 
eine systematische leiblich-mimetische Auseinandersetzung mit den 
Grundparametern Zeit, Raum, Dynamik, Körper und Stimme die 
Grundlage für eine konkrete Methodisierung gestalterischer Vorgänge. 
Zusätzlich zur konkreten Anbahnung theatraler Fertigkeiten und Fä-
higkeiten kann ein differenzierter Einblick in theatral-ästhetische 
„Bauelemente“ der Theaterkunst Orientierungshilfen für die Vermitt-
lung von Gestaltungsregeln im pädagogischen Kontext bieten. 
Für den Parameter Zeit bedeutet dies z. B. das konkrete Üben von 
Freeze, Zeitlupe, Zeitraffer etc. mittels theaterpädagogischer Spiele.  
Diese Elemente erfordern eine spezifische körperliche Anforderung im 
Wechsel von Spannung, Entspannung und Genauigkeit der Ausführung, 
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wodurch die Intensität der Bewegungsausführung mitbestimmt wird 
und auf die Präsenz und Atmosphäre ausstrahlt. Mattenklott bezieht 
sich als Hilfestellung für Gestaltungsprozesse auf ein „Baukastensys-
tem“, das mit spezifischen, aus der Kunst abgeleiteten „Gestaltungs-
tools“ operiert und Kindern systematisch aufzeigt, welche Möglichkei-
ten z. B. für die Entwicklung eines Grundmotivs durch die Variation der 
Bewegung in Kraft, Raum und Zeit gegeben sind (vgl. Mattenklott, 
2007, S. 115-123). 
Ähnlich stellt auch Haselbach ihren im Laban’schen Ausdruckstanz 
wurzelnden Improvisationsansatz aus der Bewegungserziehung vor, 
indem sie für die drei Hauptgestaltungsparameter Raum, Zeit und 
Kraft grundlegende Übungen vorschlägt, die bei variantenreichen Ver-
änderungen eines Grundmotivs aus der Improvisation zu umfangrei-
chen Choreographien führen können (vgl. Haselbach, 1971, S. 67). 
Nach einer spielerischen Auseinandersetzung mit den Grundformen 
der Bewegung (Fortbewegung, Ruhe, Gestik, Elevation, Drehung) er-
folgt über deren Verbindung die systematische Ausgestaltung tänzeri-
scher Sequenzen (vgl. Haselbach, 1976, S. 34, S. 40). 
Exemplarisch zeigt ein Ausschnitt aus einem Unterrichtsprojekt in ei-
ner dritten Klasse einer Kölner Grundschule, wie über eine differen-
zierte Auseinandersetzung mit dem Ausgangsmaterial mittels der Er-
zeugung von konkreten Bewegungsvorstellungen und differenzierten 
Bewegungsqualitäten ein mimetisch-leibliches Lernen stattfindet, das 
durch ein konstruktives Verhältnis zwischen Kreativität und Hand-
werk bestimmt ist und gleichzeitig einen Weg für die Erzeugung von 
anthropologischen Möglichkeitsspielräumen im Sinne ästhetischer Bil-
dung aufweist.  
7 Unterrichtsbeispiel „Zwitschermaschine“ 
Als Unterrichtsmaterial wurde von der Autorin in einem Praxisseminar 
„Musik und Bewegung“ der Universität zu Köln das Bild „Die Zwit-
schermaschine“ von Paul Klee aus dem Jahre 1922 ausgewählt. Die 
Studierenden sollten eine performative Gestaltungsaufgabe entwi-
ckeln, um sie mit einer Grundschulklasse durchzuführen. Hintergrund 
Theaterpädagogische Impulse im Musikunterricht 
 
  133 
    
für die Wahl des Unterrichtsgegenstands war eine biographische Ent-
scheidung, da der Autorin das Bild als Unterrichtsmaterial während 
ihres Studiums der Musik- und Bewegungserziehung bei Barbara Ha-
selbach in für sie beeindruckender Weise als Grundlagenmaterial für 
eine Gestaltungsaufgabe begegnet war. Eine baldige eigene praxisbe-
zogene Umsetzung der dort erlebten Gestaltungssequenz in einer 
Grundschule brachte jedoch nicht den erwünschten Erfolg. 
Die Kinder blieben seinerzeit weit hinter ihren gestalterischen Mög-
lichkeiten zurück. Während der zeitlich ausgedehnten Gestaltungspha-
se kamen sie nicht über ihre eingangs spontan dargebotenen klangli-
chen und bewegungsorientierten Improvi-
sationen zum Bild hinaus. Die Elemente be-
standen aus nicht weiter ausdifferenzierten 
Vogelgeräuschen und roboterähnlichen 
Bewegungen. Retrospektiv betrachtet fehl-
ten ihnen vermutlich u. a. aufgrund man-
gelnder methodischer Erfahrung der Lehr-
person differenzierte Vorstellungen über 
ihre eigenen Bewegungsintentionen, ein 
entsprechendes Bewegungsrepertoire so-
wie eine genaue Beobachtung der Einzelas-
pekte des Bildes und handfeste Gestal-
tungstools. 
Die folgende skizzenhafte Darstellung des erneuten Versuchs einer 
performativen Ausgestaltung der Zwitschermaschine vor einem thea-
terpädagogischen Hintergrund bezieht sich ausschließlich auf die Se-
quenz, in der die Zwitschermaschine in eine Bewegungsabfolge umge-
setzt werden sollte. Verdeutlichen lässt sich daran, wie differenzierte 
Vorstellungen von umzusetzenden Bewegungen zu einer gesteigerten 
ästhetischen Qualität im Gestaltungsprozess führen können. Vorberei-
tende und nachfolgende Arbeitsprozesse innerhalb der Gesamtgestal-
tung, anhand derer auch theatrale Mittel des postdramatischen Thea-
ters verwendet wurden, werden an dieser Stelle nicht aufgeführt.  




   
Für die performative Gestaltung der Maschine (die für die Kinder nach 
ihrer eigenständigen Plot-Entwicklung letztlich ein Flugzeug darstell-
te), hatten die Kinder über eine Ausschnittbetrachtung die Möglichkeit, 
jede einzelne Figur der Zwitschermaschine genau anzuschauen, um 
daraus Ideen und Assoziationen zu Bewegungs- und Lautvorstellungen 
oder zu prinzipiellen Stimmungslagen der Figuren zu entwickeln. Die 
Ideen wurden während der Vorstellungsrunde umgehend performativ 
umgesetzt. Als Hilfestellung galten spezielle Fragen, die zu einer diffe-
renzierten Betrachtung führen konnten. Dies sollte den subjektiven 
Zugang eröffnen, um zu einer eigenen Körperlichkeit zu finden. 
 
Für Figur 1 ergaben sich u. a. in einer Gruppenar-
beit folgende Vorschläge für Bewegungsqualitäten 
und Verklanglichungen der einzelnen Figuren: 
„fröhliche“, „träumerische“ Figur, die eher melo-
disch singt und sich „schwingend“ und „geschmei-





Figur 2: „sportlich“, „biegsam“, „federnd“ mit „wel-
ligen“, „spiraligen“ Bewegungen; „länger andau-
ernde Töne“, die mittels der Dynamik die spiral-






Abb 2. Figur 1. 
Abb 3. Figur 2. 
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Figur 3: „wild“, „aufmerksam“ „frech“, „angebe-
risch“ mit „forschen“, „klaren“, „abgehackten“, „er-
digen“ Bewegungen und „kurzen“, „lauten“ und 





Figur 4: Art „Professor“ mit „tiefer“, „weiser“ 
Stimme, der sich sehr „gerade“, „langsam“ und 







Theoretisch basiert diese Arbeitsweise auf dem Anspruch, den anthro-
pologischen Dimensionen ästhetischen Lernens gerecht zu werden und 
gleichzeitig konkrete künstlerische Fertigkeiten zu vermitteln. Unter 
Berücksichtigung der prinzipiellen Offenheit der Wahrnehmung und 
dem daraus resultierenden Umgang mit einer Vielzahl von Wirklich-
keit ließen ein und dieselbe Figur die Bewegungsqualität in einer je 
eigenen Körperlichkeit der Kinder zum Ausdruck bringen. Gleichzeitig 
wurden mittels konkreter Übungen Variationsmöglichkeiten der Be-
wegungen aufgezeigt, um das vorschnelle Ausweichen in bestimmte 
„Bewegungsklischees“ zu verhindern sowie die Ausdrucksfähigkeit mit 
den Elementen Raum, Kraft und Zeit zu erweitern (vgl. Haselbach, 
1976, S. 23). 
Abb. 4. Figur 3. 
Abb. 5. Figur 4. 
Sonja Fritz 
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Aus den jeweiligen Grundqualitäten entstanden Bewegungsabfolgen 
nach folgendem Prinzip:  
Jedes Kind einer 4er-Gruppe überlegte sich zu der jeweiligen Figur ei-
ne kurze, wiederholbare Bewegungsabfolge, die z. B. im Fall von Figur 
1 das Wellig-Spiralige zum Ausdruck bringen sollte. Auch hier lag im-
mer wieder der Schwerpunkt auf der Vermittlung konkreter Fertigkei-
ten im Sinne Haselbachs. Es wurden mit einem bewussten Einsatz un-
terschiedlicher Spannungsverhältnisse des Körpers spiralförmige 
Drehmotive entwickelt. Teilweise ging es nach theaterpädagogischen 
Prinzipien um bestimmte Typenentwicklung mit Mimik, Gestik und 
Bewegung. Anschließend zeigten sich die Kinder in ihrer Gruppe ihr 
Bewegungsmotiv, um aus den vier Motiven, auch mit Hilfe von Variati-
onen hinsichtlich der Parameter Raum, Zeit und Kraft, zu einer länge-
ren Bewegungsabfolge zu gelangen, die fortwährend in einer Schleife 
wiederholt werden konnte. Nachdem zu allen vier Figuren ein Motiv 
mit bestimmter Bewegungsqualität entworfen war, wurden diese Be-
wegungen in aufeinander bezogene Einheiten gesetzt, sodass der Ein-
druck einer Maschine entstand, die in Gang kommt, sobald die Kurbel 
gedreht wird. Ein nächster Schritt war, die entsprechenden Geräusche 
und Musiken dazu zu entwerfen, wobei in einer Gruppe ein an ein 
Rhythmical aus dem Warming-up angelehnter spezifischer Rhythmus 
entstand, während eine andere Gruppe eine Melodie für Figur 3 erfand, 
die über den „Maschinengeräuschen“ zu hören war. Hier zeigten sich 
über die Verwandtschaft der Parameter in den Einzelkünsten eine 
transdisziplinäre Verknüpfung musik- und theaterpädagogischer In-
halte und Arbeitsstrategien im Gesamtprozess der Gestaltung. Die Kin-
der konnten fachunabhängig auf postdramatische Gestaltungsparame-
ter zurückgreifen, indem sie sich u. a. für stimmliche Klangteppiche, 
Bewegungscollagen und Schichtungen unterschiedlicher Parameter 
entschieden. 
8 Ausblick 
Der dargestellte Ausschnitt aus einem schulischen Arbeitsprozess ver-
deutlicht, inwiefern Impulse aus der Theaterpädagogik für performa-
tive Lern- und Gestaltungsprozesse des Musiklehrplans insbesondere 
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im Gegenstandsbereich „Musik umsetzen“ genutzt werden können, die 
sich an künstlerisch-ästhetischen Ansprüchen orientieren, ohne in ei-
ner ersten, spontanen Ausdrucksidee verhaftet zu bleiben. Indem die 
performativen Gestaltungsvollzüge als fachliche Lerninhalte in den 
Mittelpunkt des Musikunterrichts rücken, bieten sich Möglichkeiten 
zur leiblich-mimetischen, produktionsästhetischen Auseinanderset-
zung. Die aus der produktionsorientierten Theaterpädagogik und da-
mit auch aus der Theaterkunst generierten Methoden reduzieren sich 
nicht auf eine im Musikunterricht häufig verkürzt eingesetzte funktio-
nalisierte Methodik, sondern öffnen gestalterische Möglichkeitsräume 
mit hohem ästhetischen Bildungspotential auf Basis anthropologischer 
Zusammenhänge. Über das Medium der (Theater)Kunst und die gezielt 
produktionsästhetische Auseinandersetzung mit ihr kann eine Mög-
lichkeit aufgezeigt werden, wie Leiblichkeit zum zentralen Ausgangs-
punkt ästhetischen und kulturellen Lernens wird (vgl. Liebau, 2007, 
S. 86f.) und neue Impulse für die musikpädagogische Arbeit in der 
Schule schaffen kann. 
Zudem ließen Äußerungen der Kinder und ihre begeisterte Arbeitshal-
tung erkennen, dass mit der differenzierten, mimetisch-leiblichen Aus-
einandersetzung und der genauen Erarbeitung unterschiedlicher Be-
wegungsmotive zum Bild die Intensität der Teilhabe am ästhetischen 
Prozess zunahm.  
Allerdings bleibt bei einer Erweiterung des Musikunterrichts um eine 
theaterpädagogische Fachlichkeit zu fragen, ob die zeitliche Begren-
zung des Musikunterrichts mit seinen komplexen musikalischen Kom-
petenzanforderungen den theatral-performativen Gestaltungsprozes-
sen nach dem Verständnis eines doppelschichtigen Inszenierungsbe-
griffs genügend Raum lässt. In Zukunft könnte der entsprechende 
Raum auch außerhalb bereits bestehender ästhetischer Fächer in Form 
eines z. B. epochal oder projektförmig organisierten ästhetischen 
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